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Föreliggande studie undersöker i vad mån elever på sfi:ns nivå d kan 
identifiera vilket syfte ett par texter har. Dessa texter är exempel på fem 
vanliga texttyper i svensk offentlighet (horoskop, tidningsnotis, 
information från myndighet, lagtext och insändare). Undersökningen har 
fyra olika teoretiska perspektiv som teoretisk ram: forskning om 
ordförråd; läsförståelse och literacy; stil och genre samt sfi-praktiken 
som en normerande institution i svenskt samhälle. De tre senare av 
dessa perspektiv knyts samman av synen på genrer som att de riktar sig 
till en diskursgemenskap som förstår dem. 
Resultatet av min undersökning är att deltagare som har ett 
modersmål som talas i Europa har en kraftig fördel framför 
utomeuropeiska deltagare, som har svårt att identifiera texterna, oavsett 
skolbakgrund. Den främsta svårighet deltagarna anger är ordförråd, men 
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Under senare år har läsförståelsen bland svenska skolelever sjunkit, 
berättar Robert Holender i en artikel i DN (090130). Svenska elever har 
inte bara blivit sämre i alla kategorier, hävdas det med referens till 
sammanställningar från Skolverket, utan också sjunkit på en 
internationell skala över olika länders resultat. Tre år tidigare yttrade sig 
i samma tidning en företrädare för Skolverket i en artikel av Helena 
Öberg (DN 030128) om de sjunkande resultaten, som sades bero på att 
invandrarelever drar ned resultatet i läsförståelse. Att läsförståelse 
upptar mediernas intresse blir tydligt också om man söker på 
exempelvis SvD:s hemsida och begränsar sökningen till kategorin 
opinion, dvs. ledarsidor och liknande. I genomsnitt två gånger per år har 
man ägnat opinionsbildande verksamhet åt läsförståelse under de 
senaste sju åren (SvD sök 090424). 
Något det talas mindre om är läsförståelse bland vuxna invandrare. 
Alla vuxna utsätts dagligen för stora mängder text, och har man 
anhöriga att dra försorg om, tillkommer information om skolor, 
hälsoråd, avtalstext, pensioner, vårdplatser och liknande. Till detta 
kommer reklam, diverse publikationer och specifika texttyper som 
kontrakt, lagtext och protokoll. Det är en komplex topografi att orientera 
sig i, och det är av vital betydelse för individen att inte gå vilse. 
Föreliggande studie är ett försök att se hur väl en grupp vuxna elever på 
sfi:ns kurs d (SKOLFS 2009:2) kan hitta rätt i fråga om syfte i olika 
texttyper. 
Avsikten med studien är dels att se i vilken mån vuxna invandrare i 
slutet av sin sfi-kurs kan känna igen ett par vanliga texttyper och förstå 
deras syften, dels att se om det går att dra slutsatser utifrån resultat och 
bakgrundsfaktorer som modersmål, utbildningsnivå i hemlandet och 
övriga språkkunskaper. Resultatet kan användas för att öka 
medvetenheten om eventuella skillnader i läsförståelse mellan olika 
elever beroende på ovannämnda faktorer. Det kan också användas för en 
mer allmän diskussion både om vilka texter man bör känna igen då man 
lämnar sfi:n bakom sig och om det går att planlägga undervisningen så 
att sfi-deltagarna blir bekanta med fler texttyper och därmed också fler 
sätt att läsa. 
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2. Syfte och frågeställning 
 
Föreliggande studie vill undersöka i vilken mån vuxna elever under 
sfi:ns senare del kan avgöra vilket syfte olika slags texter har. Det gäller 
grundläggande texttyper, där syfte och genre ofta kan sägas 
sammanfalla (t.ex. lagtext eller reklam). Att avgöra vilket syfte en text 
har är en textkritisk kapacitet som har att göra både med lexikal förmåga 
och med omvärldsorientering, och jag vill se om elevernas fortfarande 
ganska begränsade ordförråd kompenseras av deras stora erfarenhet av 
meddelanden i textform på andra språk. Studien undersöker också vad 
deltagarna pekar på för faktorer som gör det vanskligt att säga vilket 
syfte en text har, och ett ytterligare syfte med studien är att försöka 
utröna vad som påverkat deltagarnas resultat positivt och negativt. Detta 
leder fram till följande frågeställningar: 
 
• I vad mån kan vuxna elever på sfi:ns nivå d avgöra vilka syften 
vanliga texttyper har? 
• Vilka faktorer kan påverka resultatet? 





Förmågan att avgöra hela textens syfte som står i centrum för studien, 
som inte testar ordförråd annat än indirekt. Min studie är heller inte en 
undersökning av läsförståelse i vanlig mening, t.ex. som i Wallerstedt 
(1997), där läsförståelse testas genom att elever får ta fram olika 
faktauppgifter ur texten eller förklara enstaka ord.  
En annan fråga jag ställer mig i anslutning till Nagy 1997:81, som 
framhäver strategiskt kunnande om text som faktor för ordinlärning, är 
om jag skulle be deltagarna att stryka under ord de inte förstår i texterna. 
På så vis skulle jag kunna få en uppfattning om ifall ord som är centrala 
för att fastställa syftet visat sig vara nya eller inte, dvs. det skulle hjälpa 
mig att avgöra om ordförrådet är problemet i de fall då deltagarna inte 
lyckats. Å andra sidan tänker jag mig att uppmaningen att stryka under 
okända ord leder till att deltagarna letar efter sådana som om det vore en 
ordförrådsövning, och det kan dra uppmärksamheten bort från texterna 
som helhet. Det är lätt att haka upp sig på ord man inte förstår om man 
först blivit satt på att leta efter dem. Därför finns bara frågan om 
texternas syfte i uppgiften, även om en intressant analysmöjlighet 
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därmed tyvärr försvinner (jämför dock nedan 5.3.3 Information om 
deltagarna). 
Trots att retorik är ett annat näraliggande område, då retoriska 
tänkesätt kan användas som analysverktyg för att tala om texters syfte, 
ligger även detta ämnesområde vid sidan av min studie. Anledningen är 
att deltagarna i mitt test inte möter argumenterande text som de ska 
analysera, och det kan heller inte förväntas att de tar upp retorisk analys 
som ett sätt att svara på ett test som ställer frågor om syfte med några 
vanliga texttyper. 
Min studie är för liten för generella slutsatser avseende faktorer 
bakom skolframgång inom sfi, och de faktorer som diskuteras gäller 
inom min begränsade grupp deltagare. 
Till sist är detta ingen utvärdering av någon pedagogisk metod. Jag 
avser inte heller att ta reda på vilket material eleverna använt under sin 
sfi-kurs, utan min undersökning liknar slutprovet för sfi: kunskapsnivå 
alldeles oavsett undervisningsmodell. 
 
 
4. Annan forskning 
 
Detta avsnitt belyser min studie ur fyra olika teoretiska perspektiv med 
var sin rubrik: ordförråd, läsförståelse, genreteori inklusive stil och 
kontext, samt perspektivet att all sfi-praktik, också studier som min, är 




Nation & Waring (1997) diskuterar hur många ord man egentligen 
behöver lära sig för att kunna ett språk, och den till synes banala frågan 
har sin bakgrund i att de 2 000 vanligaste orden i det engelska språket 
utgör 80-90 % av alla ord i några olika korpusar. Vilka ord ska man lära 
utöver dessa två tusen? O’Dell (1997:269) tar upp sju faktorer som styr 
hur läroboksförfattare arbetar in ordförråd: 1) frekvens, 2) täckning (gå 
hellre än lunka), 3) bredd (tjej hellre än brud), 4) tillgänglighet (säger 
man salt, behöver man ofta nog det mindre frekventa peppar), 5) 
lättlärdhet (hellre göra än ta sig för), 6) opportunism (vad läraren eller 
författaren just behöver, till exempel presens, prov, bläckpenna), 7) 
intresse (vad som kan tänkas intressera inläraren).  
Meara (i O’Dell 1997:272-273) menar att nybörjare kan och bör lära 
sig de 2 000 vanligaste orden först av allt, gärna så snabbt som på 40 
timmar, för att sedan ta sig an andra delar av det främmande språket.  
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En fråga som är nära knuten till ordförrådet är naturligtvis hur det 
testas. En liten engelsk testhistorik ges av Read (1997), men framför allt 
diskuterar han vad det egentligen är man testar. Det kan vara 
ordförrådets storlek och kvalitet, aktivt och passivt, och det kan vara 
kommunikativt ordförråd. Read (1997:316) återger ur en kanadensisk 
studie en taxonomi med fem nivåer, där de första två avser 
självskattning av receptivt ordförråd och de tre övre djupet i det 
produktiva ordförrådet.  Skalan ser ut så här: 1) ordet är helt okänt, 2) 
ordet är bekant men betydelsen okänd, 3) en korrekt synonym eller 
översättning ges, 4) ordet används med semantisk lämplighet i en sats, 
5) ordet används semantiskt och grammatiskt korrekt i en sats. Min 
studie testar inte ordförråd i Reads exakta mening, men det går inte att 
uppnå ett gott resultat på mitt test utan goda kunskaper i ordförråd, där 
man inte bara förstår de flesta orden utan också kan avgöra deras 
tillhörighet till en genre eller texttyp karaktäriserad av ett visst syfte. 
Om man jämför den kunskap mina deltagare behöver – med förbehållet 
att jag inte frågar om enskilda ord i produktivt ordförråd –, skulle den 
framför allt ligga på nivå 4 av 5. 
Ytterligare en faktor som är värd att uppmärksamma är de problem 
olika slags flerordslexem (multi-word items), t.ex. sammansatta ord, 
partikelverb, kollokationer och stående uttryck kan utgöra i ett 
andraspråk. Moon (1997:57-60) pekar ut svårigheter på flera olika 
nivåer och citerar Kjellmer, som menar att flerordsuttryck med fördel 
kan användas för att bedöma andraspråkskunskaper. 
Ett brett ordförråd är en viktig del av språkkompetensen, vilket 
framhävs av Enström (2004), som knyter studieframgång till ett snabbt 
utvecklat ordförråd. Hon påpekar att visserligen står ett litet antal 
vanliga ord för den största mängden ord i en viss text, men att textens 
betydelse till stor del finns i den rest av mindre frekventa ord som är 
typiska för det aktuella ämnesområdet (2004:172-173). För att nå fram 
till ett rikt ordförråd hävdar Enström (2004:180) att det både behövs 
stora mängder text av olika slag och användning av olika strategier vid 
läsning, men inlärare behöver också få vägledning för att bli 
framgångsrika ordinlärare (2004:184). 
Enström (2004:184-193) diskuterar också faktorer som gör ett 
andraspråksord ”svårt”, och det gäller ords ursprung, frekvens, 
ordklasstillhörighet, grad av abstraktion, ljudlikhet med andra ord, 
avledningar, polysemi och innehållssida (dvs. hur semantiskt specifika 
de är, alltså hyponymirelationer). Laufer (1997) nämner ytterligare 




4.2 Läsförståelse, literacy och kontextkunskap 
 
Läsforskning tar upp många perspektiv på läsande. Läsförståelse är ofta 
en snävare term som avser vad någon förstår i en text, medan literacy är 
en bredare term, vars betydelse också skiftar mellan olika studier. 
I ett forskningsprojekt i Uppsala, Nätverket för literacyforskning, lett 
av Carin Fast, definieras termen literacy så här (Fast 2009): ”Med 
literacy avses här förmågan och beredskapen att använda läsandet och 
skrivandet för att skapa ett innehåll i skriftspråket på ett sätt som svarar 
mot behoven i ett speciellt sociokulturellt sammanhang.” Ibland används 
istället en försvenskad motsvarighet, litteracitet, bland annat av 
Språkforskningsinstitutet i Rinkeby, där begreppet anges som en 
översättning av literacy och förklaras som att kunna använda läsning 
och skrivande för att skapa mening inom en social och kulturell kontext 
(Obondo & Kuyumcu 2006:10). Båda definitionerna innebär att literacy 
kan användas om såväl barns läsinlärning på nivån ovanför förståelsen 
av enkla meningar som läsförståelse av den typ jag diskuterar i detta 
arbete, dvs. ett slags social orientering i textlandskapet, där grunden är 
att se vilket syfte en text har. 
 Särskilt nära tanken på en orientering i ett socialt textlandskap står 
Coiro & Dobler (2006), som undersöker barns läsförståelse på internet, 
men de presenterar dessutom begreppen new literacies academic 
literacy. Skillnaden består i att new vill sätta ljuset på den skillnad 
teknologiutvecklingen innebär i jämförelse med everyday literacy 
(2006:5). Kort sagt kommer Coiro & Dobler fram till att läsförståelse på 
internet är mer komplex än förståelse av tryckt text (2006:49-50), då 
läsaren använder kunskap om sökmotorer och om nätsidors struktur, 
gissningar om vad som finns i andra lager av text samt en stark tendens 
till ”självreglerande läsning”, dvs. anpassning av läsningen efter syfte. 
Deras metod bygger på att deltagarna får faktafrågor de ska söka svar på 
genom att använda internet och samtidigt resonera högt runt de sidor de 
besöker. 
En undersökning om läsförståelse i en västsvensk stad bland elever i 
årskurs nio gjord av Per Fröjd (2005). Där lyser termen literacy med sin 
frånvaro. Fröjd testar inte heller läsning på internet, utan han låter under 
tre års tid knappt 500 elever varje år i tre år göra olika slags tester av 
läshastighet och läsförståelse. Till skillnad från Coiro & Doblers 
kvalitativa studie med ett litet antal deltagare, elva stycken (Coiro & 
Dobler 2006:17), levererar Fröjd kvantitativa data med statistisk 
argumentation, nämligen att niondeklassarna enligt hans resultat 
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efterhand blir sämre på att läsa (2005:167) och får sämre betyg 
(2005:169).  
För drygt tio år sedan undersökte Eriksson-Gustavsson (1997) vuxnas 
förmåga att förstå och använda skriftlig information. Hon poängterar att 
termen literacy har ett bredare innehåll än de svenska begreppen 
läsförmåga och läsfärdighet, för det engelska ordet innebär att man 
också ska kunna använda det lästa för att exempelvis göra en 
matematisk beräkning, men hon väljer att översätta med ’läsförmåga’ 
(1997:12-14). I sin studie utreder Eriksson-Gustavsson sambanden 
mellan faktorerna utbildning, läsförmåga och läsvanor (1997:31). 
Material samlas genom deltagarnas dagboksanteckningar och intervjuer 
med dem. Studien – som främst sägs vara metodprövande – omfattar 
åtta personer, och resultatet är att de tre faktorerna samvarierar 
(1997:99-100).  
Två andra begrepp av värde för min studie diskuteras av Bransford 
och Johnson (i Cook 1996:72-73), nämligen schema och script. Den 
första termen bygger på en undersökning, där deltagare fick en 
instruktion men utan att veta vad den handlade om. Plötsligt blir en text, 
som i vanliga fall är enkel, i det här fallet en tvättinstruktion, svårläst. 
Rubriken tvättinformation, eller texten på en lapp från ett klädesplagg, 
hade däremot levererat all nödvändig kontext för att göra läsningen 
enkel. Schema är således den bakgrundskunskap som behövs för att 
förstå en text – i det här fallet alltså att den eventuellt kommer från ett 
plagg, dvs. textens kontext (att det är en lapp i en tröja). – Script å andra 
sidan utvecklades av datalingvisterna Schank och Abelson (i Cook 
1996:73-74), som med termen ville beteckna de stereotypa handlingar vi 
automatiskt förknippar med en viss situation och som behövs för att vi 
ska förstå ett yttrande av typen Anna gick till banken men fick nej. Olika 
språk kan uppvisa stora skillnader i fråga om script, alltså vilka 
handlingar vi förknippar med ett yttrande, medan de kunskaper som 
förknippas med schema gäller relationen mellan text och en kulturellt 
betingad kontext (t.ex. att plagg kan ha tvättråd på små vita lappar).  
En bok som redogör för en lång erfarenhet av läsundervisning är 
Stensson (2006), som handlar om skönlitteratur i skolan i klasserna 1-6 
och är en litteraturdidaktisk framställning om lässtrategier. I de 
inledande kapitlen diskuterar Stensson vilka olika slags läsare det finns, 
och hon ställer upp en utvecklingslinje för läsare utifrån deras 
kompetens som läsare. Utvecklingslinjen börjar med stumma 
(omedvetna) läsare, som i princip inte förstår att de inte förstår, medan 
nästa nivå, den medvetne läsaren, inser att förståelsen brutits men 
saknar strategier att hitta tillbaka. På steg tre står den strategiske 
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läsaren, som kan reparera förståelse och som förfogar över olika 
strategier för olika slags läsning. Högst står den reflekterande läsaren, 
som fritt förfogar över sina olika strategier för att kunna nå olika mål 
och som reflekterar över det lästa (Stensson 2006:25). 
En taxonomi som påminner om Stenssons förs fram av Luke och 
Freebody (i Gibbons 2006:116-117). Här är läsaren först kodknäckare, 
alltså förstår att bokstäver representerar ljud som kan kombineras till 
ord, för att sedan bli textdeltagare, vilket innebär att hon kopplar texten 
till egna kunskaper. Textanvändaren i sin tur kan agera socialt runt en 
text, medan den högsta nivån intas av textanalytikern, vilket bland annat 
innebär att läsaren genomskådar textens syfte. 
 
4.3 Genre, stil och kontext 
 
Termen genre är ett levande begrepp på flera håll. Johnstone (2008), 
som är diskursanalytiker, menar att definitionen varierar något beroende 
på vad analysen riktar sig mot, men för kommunikation i professionella 
diskursgemenskaper gäller att genre är 
 
…categories of text which a person has to learn to recognize, reproduce, 
and manipulate in order to become a competent member of a particular 
community. (Johnstone 2008:183) 
 
Paltridge (2006:82-83), en annan diskursteoretiker, refererar till ett drygt 
dussin olika definitioner, som han själv ramar in genom att säga att 
genrer är speciella kommunikativa händelser i vissa speciella 
sammanhang, uppbyggda på ett speciellt sätt och med en särskild 
funktion. Andra säger att det inte går att fastställa en genre en gång för 
alla, utan genrer är dynamiska och bestämda av en mängd faktorer i 
samklang. Sammanfattar man vad Breure (2001a) skriver på Utrechts 
universitets hemsida, framstår genre som ett dynamiskt 
kommunikationsmönster som inom en diskursgemenskap (dvs. de som 
äger, behärskar och använder genren, 2001b) reproducerar denna 
gemenskaps normer för att inom dessa normer uppnå ett visst syfte.  
Dessa diskursteoretiska definitioner av genre ligger nära de kategorier 
som används inom genrepedagogiken. Gibbons (2006:82-84) menar att 
det viktigaste är att medlemmar av samma kultur känner igen en genre. 
Förutom detta har varje genre ett specifikt syfte, en särskild struktur och 
typiska språkliga drag. Termen texttyp reserverar Gibbons (2006:85) för 




Kuyumcu (2004:574-575) lyfter fram tre olika samtida  
definitionsgemenskaper vad gäller begreppet genre. Nordamerikaner 
lägger mest vikt vid genrernas roll och funktion i en kontext, medan 
australiensarna tänker mer på det sociala syftet och hur det ger upphov 
till olika textmönster. Den tredje skolbildningen ser genre som 
kommunikativa händelser i diskursgemenskaper, där det är textens syfte 
som bestämmer mönstret för den. Alla tre kan ändå sägas förutsätta en 
mottagare som uppfattar genren korrekt, och det måste vara 
diskursgemenskapen, som är ett slags nätverk av makt.  
Begreppet stil är centralt för Hellspong och Ledin (1997:47, 198-213) 
i deras analys av brukstext. De ställer upp en rad möjliga skalor för text, 
och följande lista visar i ett kondensat längs mellan vilka poler eller 
längs vilka axlar som fenomenet stil blir tydligt: 
 
textuella stilaxlar, t.ex. nominal—verbal, enkel—utsmyckad, 
koncentrerad—pratig 
ideationella stilaxlar, t.ex. konkret—abstrakt, vag—exakt, satirisk—
uppriktig, inifrån—utifrån 
interpersonella stilaxlar, t.ex. dialogisk—monologisk, formell—
informell, subjektiv—objektiv, personlig—opersonlig, engagerad—
distanserad 
kontextorienterade stilaxlar, t.ex. epokstilar, ålderdomlig—modern, 
fackspråklig—allmänspråklig  
 
En genre blir också tydlig genom en viss kontext. Hellspong och Ledin 
(1997:41) säger till och med texter inte får isoleras, eftersom de ”alltid 
möter oss i bestämda sammanhang”. Ett motargument till detta 
diskuteras i Sigrell (1997:144), nämligen att en mottagare avgör en texts 
syfte först efter att det bokstavliga budskapet är känt, dvs. först då 
vänder man sig till kontexten, något Sigrell dock själv argumenterar 
emot. 
 
4.4 Sfi och studier av sfi som normerande praktik 
 
I skärningspunkten mellan genreteori (genre som social praktik) och sfi-
undervisning som ett slags diskursivt våld där svenskhet är normalitet 
och modern är ett kodord, (Carlsson 2002:191-198) befinner sig 
Kuyumcu (2004), som frågar sig om genreinlärning ska ske genom 
socialisation eller inlärning. Att genrekompetens behövs är en 
självklarhet i hennes resonemang, och hon förordar implicit 
socialisation genom övningar och ämnesövergripande arbete.  
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Carlson (2002) undersöker kunskapssynen och lärandet inom sfi i 
allmänhet. Skolan som förvaltare av en möjligen förtryckande norm – 
och forskaren som delaktig i detta förtryck – är ett tema hos Carlson 
(2002:57-68, 104-105, 180-18), och enligt henne är normen att svensk 
utbildning är bra (2002:81-82). Därigenom kan sfi förvandlas till en 
”sil”: agnarna hamnar hos socialtjänsten och vetet hos 
arbetsförmedlingen (130). Men det finns också en kamp därinne i 
”silen”, nämligen om vad kunskap är och vad kurserna ska innehålla, 
och i den kampen, där många intressen brottas för sitt, pekar Carlson på 
hur sfi:ns kursdeltagare drar det kortaste strået (150-162). Samtidigt ska 
sfi:n enligt styrdokumenten vara en brygga till samhället (Carlson 
2002:245, citat ur kursplanen för sfi). Carlsons studie gör tydligt att min 
undersökning kan vara en del av en sådan norm, och den kan vara en del 
av både en normerande syn på kunskap och en uppfattning om vad 
invandraren bör kunna.  
 
 
5. Metodiska överväganden och genomförande 
 
Följande avsnitt om metodiska överväganden tar sin utgångspunkt i 
praktiska omständigheter, som hur jag ska undvika att utformningen av 
undersökningens test leder till att deltagarna svarar på något annat än det 
jag önskar studera. Validiteten styr alltså avsnittets organisation. 
 
5.1 Test och frågeformulär 
 
Undersökningen baseras på ett test, där deltagarna får bedöma vilket 
syfte olika texter har. Svaret kan naturligtvis även ges som en texttyp, 
t.ex. ’reklam’, för syftet finns inkluderat i ordet.  
Deltagarna kommer efter testet att ombes att tala om hur de kommit 
fram till sina svar om texternas syfte. Det krävs egentligen en mycket 
god skriftspråklig uttrycksförmåga för det, och testet får inte rikta 
deltagarna mot en uppgift de kan uppfatta som övermäktig, så frågorna, 
som formuleras så enkelt som möjligt, kommer efter själva testet. Detta 
blir ett kvalitativt inslag i undersökningen.  
 
5.2 Testets utformning 
 
En avsevärd mängd faktorer påverkar testets utformning. Det gäller 
både vad det ska innehålla för texter och hur det kan utformas på ett sätt 




5.2.1 Att välja texter till testet 
 
Det kan förefalla enkelt att välja ut ett par olika texter för att se om 
elever kan identifiera dem utifrån ett givet perspektiv, t.ex. vilka genrer 
de representerar eller vilket texternas syfte är. Man behöver heller inte 
komplicera detta val för mycket, men det är samtidigt viktigt att påpeka 
att det finns en omfattande litteratur runt dessa frågor, bland annat i 
form av olika taxonomier för text, till exempel Hellspong och Ledin 
(1997) eller olika diskursteoretiska klassifikationer av text (Paltridge 
2006). Fördelen med att utgå från någon modell består för denna studies 
del i att det kan garantera en större spridning av texter.  
De fem texter mitt test innehåller är i första hand typiska för fem 
olika slags texttyper: horoskop, notis, information från myndighet, 
lagtext samt insändare. Enligt Hellspongs och Ledins perspektiv på 
brukstext finns inte alla axelpoler (se avsnitt 4.3) med i mitt test, som 
bara har fem texter, och den spridning som finns är typisk för respektive 
texttyp, dvs. utdraget ur en lagtext är mest nominal, abstrakt, formell, 
opersonlig och fackspråklig, medan insändaren är mest verbal, 
informell, personlig och allmänspråklig. Däremot är alla texter i testet 
uppriktiga på axeln satirisk—uppriktig. Viktigt är framför allt att 
texterna i detta sammanhang inte avviker från vad en svensk läsare 
skulle uppfatta som normalt för respektive texttyp, dvs. de måste alla 
genom sin position på stilaxlarna vara goda representanter för sin genre 
eller sin diskursgemenskaps olika normer. 
Då huvudtanken bakom studien är att testet ska innehålla en 
uppsättning typiskt utformade och vanligt förekommande texter, består 
det av utdrag ur dagstidningar, ur en reklamtidning, ur en lag samt från 
Premiepensionsmyndighetens nätportal.  
 
5.2.2 Vilken kontext ska omge texterna i testet? 
 
En text som finns i ett kulört reklamblad definieras redan av sin grafiska 
omgivning på samma sätt som en begravningsannons eller en 
beskrivning i en manual. Om man vill testa ifall en läsare kan identifiera 
själva texten, bör sådana signaler tas bort. Samtidigt formas en text av 
de villkor den tillkommer i, och man läser den också olika beroende på 
var man själv befinner sig då man läser den (schema, se avsnitt 4.2). Har 
man utformat en text för att den ska samverka med en reklambild, 
påverkas den självklart om man lyfter bort reklambilden och justerar 
texten grafiskt. Ibland räcker det med att en reklamtext ska ha en viss 
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tillräckligt känd färg för att den ska kunna tolkas på rätt sätt. Vidare 
finns det grafiska signaler som är typiska genremarkörer, exempelvis 
paragraftecknet eller att en notis, men inte en insändare, avslutas med 
angivande av nyhetsbyrå, eller att ett horoskop förses med stjärntecknets 
namn och datum. 
Naturligtvis analyserar deltagarna i min studie texterna effektivare, 
om de har tillgång till hela kontexten, alltså ett reklamblad eller en 
dagstidning. Det går att hävda att deltagarna inte längre får hela texten 
när den inte längre står i en tidning utan i mitt test. Den andra polen i 
resonemanget är att man kan – som i den studie av Bransford och 
Johnson som Cook (1996:72) refererar till – laborera med att ta bort 
även rubriker och specifika ord som leder tanken till ett specifikt 
sammanhang. Min studie ligger mitt emellan dessa poler. Rubriker, 
ingresser (som ortnamn i notiser), datum (i horoskopet) och 
paragraftecken (i lagtexten) står kvar som genremarkörer, medan stilen 
(Times New Roman, 12 punkter) och formgivningen (alla texter har 
samma indrag) är min. Testet är avsett att mäta en mer avgränsad, 
språklig kapacitet: förmågan att uppfatta en text baserat på en 
språkkunskap som omfattar ordförråd och genresocialisation. Texternas 
buskap och syfte framgår även utan tidningspapper och lagbok. 
 
5.2.3 Testfrågornas utformning 
 
Det finns många studier av läsförståelse och många olika test av 
läsförståelse. Ofta handlar de om att man ska leta fram viss information 
ur texten, samtidigt som frågorna formuleras så att svaren inte kan letas 
fram ordagrant i texten.  
Denna studie skiljer sig dock från den typen av läsförståelse. Här 
handlar det inte alls om sakinnehållet utan om att fastställa vilket syfte 
en text har. Egentligen behövs mycket omfattande lexikal kunskap för 
detta (se t.ex. Sigrell 1997:143) om ickebokstavlig språkanvändning; 
Laufer (1997:150-151) om registerrestriktion eller Swan (1997) om 
vådan eller nyttan av ett modersmål vid inlärning av andraspråksord). 
Det är således en krävande uppgift mina deltagare ställs inför, men mitt 
test reflekterar ändå något av den textverklighet en person som är nästan 
färdig med sfi har att hantera. Insikt i texters syfte hjälper i sin tur säkert 
till vid inlärningen av nya ord (se Nagy 1997). Då är det viktigt att inte 
själva frågorna ställer till problem för eleverna, samtidigt som de är 
precisa nog att skapa validitet i testet.  
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Vid genomförandet av testet visas deltagarna hur testet går till vid en 
genomgång i gruppen och då säkerställs även att alla förstår ordet syfte. 
Därefter besvarar de följande fråga på testet: 
 
Vilket syfte har texterna? Skriv bredvid varje text vad det är för sorts 
text (till exempel reklam) eller vad den vill säga (till exempel få dig att 
köpa en telefon). 
 
 
5.2.4 Valet av texter 
 
En faktor som påverkar vilka texter som bör ingå i testet är att de 
lämpligen inte är fullständigt bortom deltagarnas erfarenhets- och 
kunskapsmässiga horisont. En lag som reglerar djurhållning vid 
vinterbete är ett exempel på olämpligt val, både utifrån ordförråd, 
tillgängliga förkunskaper och i fråga om vad deltagarna kan finna 
relevant, och andra ändan av spektrumet kan exempelvis utgöras av 
badtunnereklam. Vidare bör ingen text riskera att vara stötande för 
någon deltagare. 
De texter som ingår i testet rör alla något slags samhällsinformation 
eller annan information (såvida läsaren inte önskar kalla horoskop för 
desinformation) eller samhällsdeltagande (insändare, debattartikel). 
 
5.2.5 Testet och de teoretiska perspektiven  
 
I fråga om ordförråd, det första av mina teoretiska perspektiv, innehåller 
alla texter ord som är stilistiskt markerade och ovanliga, om man ser till 
deras frekvens i språket. Exempel på sådana ord som en 
läroboksförfattare inte har anledning att prioritera, och knappast heller 
sfi-läraren, är: 
 
Text 1: Venus, relationsområde, skänka, missförstånd, klara upp, hävda, 
visa vad som gäller, [intellektuellt eller andligt] plan. 
Text 2: radiotjänst, tv-licens, mig veterligen. 
Text 3: avsättas, skattepliktig, belopp, inkomstpension, 
inkomstutveckling, resterande, premiepension, garantipension. 
Text 4: huvudman, motsvarande, ledningsfunktion, kännedom, anse sig, 
utsatt, kränkande behandling, samband, verksamhet, genomföra, 
utreda, omständighet, i förekommande fall, vidta, åtgärd, skäligen, 
förhindra.  
Text 5: förlossning, glida, barnmorska, Mas, balja, förlossningsbord, 
slita av, blåmärke, tyckas, klara sig undan, pressmeddelande.  
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Listan ovan går att göra betydligt mer specifik med avseende på de 
svårigheter ordförrådet kan bereda en L2-inlärare med hjälp av de 
faktorer som Enström (2004) och Laufer (1997) anger som viktiga för 
ett enskilt ords svårighetsgrad. Frekvens är nämligen bara en faktor. 
Enström (2004:185) tar upp ords ursprung och abstraktion som faktorer, 
och elever med ett indoeuropeiskt modersmål eller med goda kunskaper 
i ett sådant bör vara bekanta med de grekisk-latinska internationella 
lånorden, medan de germanska kan vara svårare. Å andra sidan är de 
grekisk-latinska orden lika svåra som de germanska för elever med 
andra modersmål. Mina texter sorterar helt klart in sig på en skala från 
formell till informell, där den formella polen med PPM- respektive 
lagtexten har flest grekisk-latinska och abstrakta ord. Här är även 
prefixavledning och sammansättning – ytterligare faktorer hos Enström 
– som vanligast.  
När det gäller Enströms kategori ord i kombination, visar sig 
tidningsnotisen från BB innehålla förvånansvärt många sådana, t.ex. 
glida någon ur händerna, falla ner i, slitas av, klara sig undan. Laufer 
(1997) nämner också – för engelskans del – uttalbarhet och stavning, 
och dessa kategorier kan vara svåra även i svenskan, eftersom 
kopplingen mellan stavning och uttal inte alltid är genomskinlig. Även 
här tycks PPM- respektive lagtexten bjuda på flest svårstavade och 
svåruttalade ord. 
Det går att ställa upp hypoteser om vilka texter som ska identifieras i 
störst utsträckning utifrån antalet ord i listan ovan och utifrån vad som 
är ”svåra” ord enligt Enström (2004) och Laufer (1997), men det finns 
fler sätt att hantera texter. Strategier för läsförståelse, nästa teoretiska 
perspektiv, innefattar aspekter som är svåra att fånga i studier. Inga 
studier talar mig veterligen om hur exempelvis en tonårig gymnasieelev 
går tillväga språkligt för att se att en text är en lag oberoende av 
förståelsen av dess innehåll. Detta förväntar jag mig dock att mina 
deltagare kan. Det att de exempelvis kan uppfatta ett planetnamn, 
romantik, relationer och futurum och dra slutsatsen att texten är ett 
horoskop. Lagtextens repetitiva, preciserande karaktär förväntas de 
uppfatta, liksom att preteritum i BB-texten anger enskild händelse, till 
skillnad från presens för information.  
Före testet gjorde jag en liten pilotstudie med en fingerad insändare, 
som mina gymnasieelever med svenska som modersmål läste. De 
fastställde syftet med att säga att ”det låter som om en sur gubbe / sur 
kärring / sextioplussare [etc.] har skrivit den”. Som de såg det var syftet 
att uttrycka frustation, och så är det säkert ofta i insändaren, bortom det 
konkreta ämnet. I mitt test är alltså frågan om deltagarna har denna 
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människotyp, om man får säga så, för sina ögon (dvs. ifall de har 
tillgång till rätt script, de handlingar som förknippas med ett yttrande (se 
avsnitt 4.2). Därtill krävs en omfattande kännedom om samhället och 
kultur. Därför kan en insändare, trots att den har få ”svåra” ord (i 
Enströms bemärkelse), bli svårbedömd. Dessutom gjorde jag en mycket 
liten pilotstudie av mitt test i ett tidigt utkast, och en person fick försöka 
avgöra syftena för alla texterna. Hon lyckades nästan genomgående, 
men hon är redan på SAS-nivå och är dessutom utbildad till 
bibliotekarie i Polen. Den text hon inte lyckades med utmönstrades ur 
mitt test som för otydlig för sin genre. 
Nästa teoretiska perspektiv är genre, en kategori som egentligen är 
omöjlig att skilja från läsförståelse, om man med läsförståelse menar en 
mer omfattande kompetens hos läsaren än att hitta enstaka konkreta 
upplysningar i en text. Trots mängden av olika definitioner innebär 
samsynen runt att genre är en textpraktik inom ramen för en 
diskursgemenskap att man, för att klara uppgiften att avgöra texters 
syfte, måste ha skolats eller ha socialicerats in i andraspråkets 
diskursgemenskaper, så att man förstår hur texters form är avhängiga av 
och uttryck för hänsynstaganden inom dessa gemenskaper. Textens form 
blir en nyckel till syfte och kontext. Kan mina deltagare se sådana 
mönster? Eller är de helt maktlösa – att förstå en diskursgemenskap är 
ett steg på vägen till diskursiv makt – inför dessa ändå vanligt 
förekommande texttyper?  
Det kan vara svårt att säga om det är ordförståelse, läsförståelse eller 
kunskap om diskursgemenskap som avgör hur deltagarna svarar på 
testet, och här är frågeformuläret tänkt att ge en fingervisning. Dock kan 
man å andra sidan hävda att eleverna vid sfi:ns slut nog bör ha 
socialiserats in i åtminstone några diskursgemenskaper. Att känna igen 
en lagtext kan vara nog så viktigt, och att se att PPM-texten är 
informerande är också väsentligt. Det kan vara så att deltagare uppfattar 
skilda positioner på Hellspongs och Ledins (1997) stilaxlar som 
genrespecifika även då den inte förstår enskilda ord.  
Till sist tog forskningsöversikten upp sfi:n som en normativ praktik. 
Min studie deltar helt och fullt i denna normativa praktik, dels för att det 
inte är en kritisk analys, dels för att vårt samhälle har ett antal mer eller 
mindre dominanta diskursgemenskaper, vare sig man vill eller inte, och 
ur demokratisynpunkt bör det vara viktigt att vuxna invandrare lär känna 
dessa, trots att de är förtryckande i den meningen att de genast 
utmönstrar texter som inte uppfyller gemenskapens normer. När 
invandrarna besitter kunskap om diskursgemenskaperna, är det lättare 
att både nå sina syften, utöva makt, påverka normerna och även idka 
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diskursivt motstånd. Resultatet av mitt test kan alltså ställas i relation till 
Carlsons (2002) syn på sfi som en normativ kunskapsförmedling och 
som en ”sil”. 
 
5.3 Testets genomförande 
 
Eftersom det sätt på vilket ett test genomförs påverkar resultatet, och 
eftersom det är centralt för mitt test att deltagarna förstår uppgiften och 
det för uppgiften centrala ordet syfte, ägnas detta avsnitt åt testets 
genomförande. 
 
5.3.1 Test som social aktivitet och testets introduktion 
 
Frågan låter sig ställas om deltagarna någonsin ställts inför en liknande 
uppgift. Antagligen påverkar detta mitt resultat, vilket gör det väsentligt 
att även diskutera hur testet introduceras. För att i möjligaste mån 
undvika missförstånd inleds testet genom ett konkret exempel på hur en 
text har ett visst syfte. På så vis blir även de aktuella orden, främst syfte, 
utredda i förväg. Tillsammans med deltagarna går jag igenom frågan om 




Låt ditt hår vårdas medan du sover. Upplev den vårdande kraften i vår 
unika nattinpackning med bidrottninggelé. Krama in i ditt nytvättade hår 
och låt näringsämnena verka när du sover. När du vaknar har ditt torra 
hår fått nytt liv! 
 
 
5.3.2 Testbedömning som tolkande verksamhet 
 
Kommer deltagarna att svara på ett sätt som gör det klart om de tror sig 
veta vilket syfte en text har? Man kan antingen ge svarsalternativ eller 
också låta svaren vara helt öppna. I det första fallet måste antalet 
alternativ vara mycket stort för att gissning som framgångsfaktor ska 
minska i betydelse, och då uppstår istället dilemmat att alla dessa 
alternativ borde klargöras språkligt. Om svaren å andra sidan är öppna, 
måste de tolkas, och risken för bortfall på grund av otydlighet ökar 
markant. Det ideala vore ett första test med svarsalternativ – som ren 
övning – och sedan ett andra test med öppna svar.  
I den här studien används ett test med öppna svar. En lista med givna 
svarsalternativ skulle kunna styra tänkandet till just dessa fållor. Även 
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felaktiga tolkningar är intressanta, och om deltagarna gissar bland ett 
antal svarsalternativ, har jag inte samma möjlighet att se felaktiga 
tolkningar eller blanka svar. Bedömningsprincipen är att ett svar i 
möjligaste mån ska tolkas som ett sätt att förstå ett syfte, och detta ska 
sedan jämföras med rätt svar. Det betyder att man t.ex. får rätt för klagar 
som syfte för insändaren – och eventuellt till och med för ingressen till 
debattartikeln. Min pilottestperson svarade ”anti-reklam” på insändaren, 
och det får tolkas som att hon uppfattar att någon uttrycker en åsikt, 
vilket är syftet med texten. 
Om reliabilitet betyder att ett test alltid får samma resultat (Fröjd 
2005:141), kan inte ens Högskoleprovet uppfylla detta kriterium (se 
t.ex. Törnkvist & Henriksson 2006:12). I mitt test är det dock svårt att 
tänka sig att deltagarna snabbt skulle tillägna sig nya genrekompetenser, 
så testresultatet bör stå sig en tid. 
 
5.3.3 Information om deltagarna 
 
Testet måste kompletteras med att deltagarna får fylla i ett par uppgifter 
om sig själva, eftersom utbildningsbakgrund, modersmål, kön, ålder och 
andra språkkunskaper kan vara avgörande. I anslutning till Eriksson-
Gustavssons (1997) resultat om samvariation mellan läsförmåga och 
läsvanor bör även läsvanor vara en bakgrundsfråga. Å andra sidan går 
det inte att formulera en skriftlig fråga som ska kunna besvaras snabbt 
och enkelt för att få information om läsvanor. Bra kunskap om läsvanor 
skulle man kunna samla om man följde en person under en viss tid. 
Problemet att samla relevant information om läsvanor genom en kort 
fråga gör att den frågan inte finns med i mitt frågeformulär. 
Alla personliga frågor kan vara känsliga. Jag måste formulera dem 
klart och tydligt, men samtidigt kan det upplevas som negativt att fylla i 
exempelvis ett påfallande litet antal skolår. Det är möjligt att vissa 
deltagare helst inte vill fylla i dessa uppgifter, och det får jag i så fall 
acceptera. Det går självklart att helt bortse från bakgrundsfaktorer, 
eftersom sluttestet på sfi också gör det. 
En del av mitt syfte är att kunna diskutera vad som hjälpt respektive 
stjälpt deltagarna på testet. För att undvika att deltagarna identifieras 
genomförs hela testet anonymt, och bakgrundsfrågorna och 





I Coiro & Dobler (2006:18) ombads deltagarna ”tänka högt” runt sin 
läsförståelseaktivitet på internet, och detta spelades in, jämte intervjuer 
med deltagarna. Material samlades in genom att ungdomarna 
observerades, tänkte högt, fyllde i ett frågeformulär (letade svar på 
nätet) och intervjuades. 
Mitt arbete kräver ett snabbare tillvägagångssätt, och min studie 
bygger också på att jag når alla eller så gott som alla deltagare. Därför 
får deltagarna i samband med testet frågor som jag ber dem besvara på 
plats. Deltagarnas lärare avråder från varianten att låta dem svara via e-
post, eftersom få har regelbunden tillgång till internet. Mitt 
frågeformulär är alltså standardiserat och skriftligt, men frågorna är 
tänkta att skapa reflektion runt testet. Frågorna lyder som följer (utom 
fråga 5, som i den ena gruppen bara består av den första frågan om vad 
som var till hjälp, eftersom den andra delen om modersmål är för 
komplex, samt några mindre modifikationer; se bilaga 10.3): 
 
1. Kände du igen så många ord att du kunde förstå vad texterna 
handlade om? 
 
2. Tyckte du det var lätt eller svårt att förstå vilket syfte texterna 
hade, alltså vad de ville säga? 
 
3. Om det fanns någon text som du inte kunde förstå vad den ville 
säga, vad var det då som gjorde den svår? 
 
4. Hur gjorde du för att veta eller gissa vilket syfte texterna hade? 
 
5. Vad hjälpte dig mest? Ser några av texterna ut på ett liknande sätt 
på ditt modersmål? 
 
Det finns ingen fråga som mer direkt skulle kunna ge svar på frågan om 
precis vilka och exakt hur många ord deltagarna uppfattade som ”svåra”, 




Metodavsnittet har problematiserat mitt test, motiverat mina val och 
försökt ställa mitt test i relation till de fyra teoretiska ingångar som 
presenterats i teoriavsnittet. 
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Testet ska ha en enkel, ren och öppen utformning för att inte leda in 
deltagarna på ovidkommande detaljer. Bedömningen ska vara tolkande, 
alltså inte utgå från en svarsmall med ett riktigt och resten felaktiga svar. 
Texterna till testet väljs främst med tanke på att de är vanligt 
förekommande texttyper med ett för var och en vedertaget språk. 
Huvudsyftet att avgöra i vilken mån deltagarna alls kan avgöra texternas 
syfte fylls av testet, medan frågan om hur de går tillväga eller vad som 
förklarar eventuella problem med uppgiften ska belysas i ett 





Testet av invandrarelevernas förmåga att fastställa syfte för några texter 
ur vanliga genrer genomfördes på sfi:ns d-nivå i två grupper i Västra 
Götaland i april och maj 2009. 
 
6.1 Generellt testresultat 
 
Resultatet av testet presenteras nedan för hela gruppen. Resultat 
sorterade efter olika slags faktorer presenteras och diskuteras i avsnitt 7 
Diskussion. 
 
Tabell 1. Totalresultat på testet 












Eftersom totalt 22 personer deltog, är det totala antalet möjliga riktiga 
svar 110. I hela testgruppen lyckades alltså deltagarna ange korrekt syfte 
för knappt hälften av texterna i testet. Bäst klarade de av tidningsnotisen 
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Frågorna i frågeformuläret innebär ett slags självskattning med frågor 
om ifall deltagaren fann sig förstå tillräckligt många ord för att förstå 
vad texterna handlade om, ifall testet var lätt eller svårt och om någon 
text var särskilt svår. Det finns ett mycket starkt samband mellan svaren 
på dessa tre frågor och testresultatet, dvs. en stor majoritet av deltagarna 
hade en god uppfattning om sin prestation på testet. 
 






































Hela testet 10  12  22 
 
Den tredje frågan i frågeformuläret gällde vilken text deltagarna 
uppfattade som svårast. Den största enskilda gruppen, nio personer av 
totalt 22, har svarat att text 4, lagtexten, var svårast. Fem personer har 
ansett text 5 (insändaren) vara svårast, medan tre personer ansåg alla 
texter vara svåra. Tre andra personer har inte svarat alls, medan 
resterande två har svarat text 2 (tidningsnotisen) respektive text 3 (PPM-
informationen). Tabell 2 b nedan illustrerar resultatet. 
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Tabell 2 b. Vilken text i testet var svårast? 

















Detta resultat skiljer sig en del från utfallet av testet, där text 4 
visserligen hade ett lågt antal riktiga svar, men där text 1 var i princip 
lika svår och text 5 dessutom hade ett sämre resultat. Gissningsvis har 
flera uppfattat lagtexten som språkligt svår men ändå kunnat identifiera 
dess syfte. Därmed kan också frågan tolkas på två olika sätt: vilken text 
har svårast språk och i vilken text är svårast att identifiera ett syfte. 
De återstående två frågorna, 4-5, har berett deltagarna stora problem, 
för de förfogar inte över ett så komplext ordförråd att de kan besvara 
frågor om deras strategier för att identifiera ett syfte. Samtidigt går det i 
många fall att tolka svaren på ett sådant vis att de ändå förstått och 
försökt finna uttryck. Särskilt de ”utvecklade” svaren (se nedan 7.2 för 
denna term) är tacksamma: jag gissa genom engelska har en skrivit; en 
annan: 1) jämföra; 2) gå vidare; 3) försökte att koncentrera. Jag tittade 
på titel är ett svar, ett annat överskrivt tex. ”vågen (23/9-22/10) eller §. 
Även de ”tunna” svaren (se 7.2) går att tolka; det finns då svar som 
förstår orden, vilket bör betyda att ordförråd och ordkunskaper är 
viktiga verktyg för att förstå syftet. Svarsbortfallet på dessa svåra frågor 
består i svar som inte har med saken att göra eller tomrum, och det är 
fem deltagare som inte svarat på någon av de två sista, ganska lika 
frågorna. En majoritet av svaren talar om läsning och förståelse, och att 
de ofta tar upp båda orden ger en antydan om att de båda kan vara olika 







Det går att se resultatet på många olika sätt genom att sortera deltagarna 
efter olika variabler, främst de olika faktorer de uppgivit i sina test, t.ex. 
modersmål och utbildningsbakgrund. Jag diskuterar även tolkade 
faktorer, och med det menas att det går att tolka hur svaren ser ut och 
ställa det mot resultatet på testet.  
 
7.1 Bakgrundsfaktorer som deltagarna uppgivit 
 
De faktorer deltagarna fått uppge i samband med testet är: kön, 
modersmål, andra språkkunskaper, utbildningsbakgrund, om skolgången 
skett på modersmålet samt om det finns ett lexikon mellan modersmålet 
och svenska. Nedan diskuteras dessa faktorer efter vilket utslag de gav, 
från kraftigt till svagt. Därefter diskuteras dessa resultat i sin helhet. 
 
7.1.1 Testresultat efter modersmål 
 
Det entydigt kraftigaste utslaget på resultatet utgörs i materialet av 
deltagarens modersmål. Skillnaden blir tydlig om man laborerar med 
termerna ”europeiska språk” i betydelsen att de talas i Europa, samt 
”utomeuropeiska”, som talas utanför Europa. I materialet saknas 
representanter för koloniala språk, som sydamerikansk spanska eller 
karibisk franska. Därefter sorterade jag ut arabiska, som är det största 
enskilda språket med 6 talare, dvs. drygt var fjärde deltagare, eller 
hälften av alla deltagare med ett utomeuropeiskt språk. Även i den 
europeiska gruppen är det intressant att titta på undergruppen romani, ett 
av få språk med mer än en talare i underlaget. 
 Resultatet, som illustreras av tabell 3 nedan, är att deltagare med ett 
europeiskt modersmål, inklusive romanitalarna, lyckas avsevärt bättre 
än talare av ett icke-europeiskt modersmål, där undergruppen arabiska 
lyckas i mindre utsträckning. I den europeiska gruppen är knappt två 
tredjedelar av svaren korrekta mot knappt en tredjedel i den icke-
europeiska gruppen. De två romanitalarna lyckas i fyra av fem fall, 
medan den arabiska undergruppen lyckas i drygt var åttonde fall. 
Resultatet illustreras nedan i tabell 3. 
22 
 
Tabell 3. Resultat efter modersmål 
Text nr. Europeiska 




romani (2 st.) 
Icke-
europeiska 




arabiska (6 st.) 
     
Text 1  8  2  1   
Text 2  7  2  5   
Text 3   8  2  6  1 
Text 4 
Text 5 






Detta resultat gör det relevant att se på hur de olika av deltagarna 
angivna faktorerna, som utbildningsbakgrund, fördelar sig på olika 
modersmål, men först måste de enskilda faktorerna tas var för sig. 
Längden på deltagarnas skolbakgrund i fördelning på olika modersmål 
framgår i avsnitt 7.1.6. 
 
7.1.2 Testresultat efter skolbakgrund 
 
Hälften av deltagarna har något slags akademiska studier bakom sig, 
även om dessa varierar mellan 1 och 5 år. Påfallande många av den hälft 
som har icke-akademisk bakgrund har gymnasial utbildning. Därför är 
det relevant att sortera resultatet i grupperna upp till 6 år i skola, skola i 
7-14 år samt universitetsstudier (oavsett längd). Ser man bara till faktorn 
utbildningsbakgrund, tycks universitetsstudier vara en faktor som drar 
ned resultatet på testet. Akademikerna lyckas i två fall av fem med att 
fastställa texternas syfte, medan deltagare med grundskola i över sex år 
lyckas i hälften av fallen. Orsaken till detta utfall är att faktorn 
modersmål ger starkare utslag än faktorn utbildningsbakgrund. Förutom 
de två sista texterna, lagen och insändaren, är det dock samma texter 







Tabell 4. Resultat efter utbildningsbakgrund 
Text nr. Skola ≥ 6 år 
(1 deltagare) 




    
Text 1  0  4  4 
Text 2  0  6  5 









Totalt 0  25/50  22/55 
 
Tyvärr är det bara en enda deltagare som har en riktigt kort skolgång 
bakom sig, och denne deltagare har kinesiska som modersmål. Det går 
därför inte att säga något specifikt om vilka förutsättningar som gäller 
för deltagare med kort skolgång. Det kan tänkas att modersmålet 
fortfarande skulle vara en starkare faktor.  
 
7.1.3 Testresultat efter skolgång på modersmålet samt efter lexikon 
 
En av de faktorer som kan tänkas påverka skolframgång generellt är om 
man får gå i skolan på sitt modersmål (Nygren-Junkin 2006). För att se 
om denna faktor i barndomen påverkar vuxna sfi-elevers resultat 
sorteras resultatet utifrån faktorn skolgång på modersmålet i tabellen 
nedan. Dessutom tas faktorn lexikon med, dvs. om deltagaren har 
möjlighet att översätta glosor direkt till sitt modersmål eller inte. För 
amhariskans del räknas det existerande lexikonet som frånvaro av 
lexikon, eftersom den är mycket liten. 
Precis som faktorn utbildningsbakgrund ger faktorn skolgång på 
modersmålet eller på annat språk liksom faktorn saknat lexikon mellan 
svenska och modersmålet ett i förstone förbluffande resultat, nämligen 
att deltagare som inte gått i skolan på sitt modersmål och som inte har 
något mellanspråkligt lexikon lyckas bättre än deltagare som gått i 
skolan på sitt modersmål och som har ett lexikon.  
De som fått gå i skolan på modersmålet lyckas i knappt vart tredje 
fall. De som gått i skolan på ett annat språk lyckas i nästan två av tre 
fall. De som inte har något lexikon lyckas i samma utsträckning. 
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Tabell 5. Testresultat efter skola på modersmål samt lexikon 
Text nr. Skolgång på 
modersmålet: 17 st. 
Skolgång på annat 
språk: 5 st. 
Lexikon 
saknas: 3 st. 
    
Text 1  5  3  1 
Text 2  5  5  3 









Totalt 27/85  15/25  9/15 
 
De fem deltagare som inte gått i skolan på sitt modersmål fördelar sig på 
fem olika kombinationer av modersmål och skolspråk: 
 
Tabell 6. Deltagare med modersmål och annat skolspråk 
Modersmål Skolspråk 
  
kirundi                  franska 
romani                  serbiska 
tagalog                  engelska 
 somaliska                arabiska
rumänska                ryska 
 
Man kan anta att en mängd olika relationer mellan modersmål och 
skolspråk döljer sig bakom denna tabell, och de vore var för sig 
intressanta att utforska, men de är alla individuella fall i mitt begränsade 
material. Relationen mellan modersmål och skolspråk lämnas således 
därhän. 
 
7.1.4 Testresultat efter kön 
 
Deltagarna fördelade sig inte jämt efter kön, eftersom endast fem var 
män medan 17 var kvinnor. Det finns ingen fastställbar skillnad mellan 





Tabell 7. Testresultat efter kön 
Text nr. Kvinnor: 17 st. Män: 5 st. 














Noterbart är däremot möjligen att en betydligt större andel av de 
kvinnliga deltagarna kände igen horoskopet, och att var tredje kvinna 
men ingen man kunde säga vilket syfte insändartexten har. Kvinnornas 
svar är jämnare i fördelningen än männens, vars riktiga svar nästan helt 
utgörs av texterna 2-5, alltså notis, information och lag. Förbehållet att 
männen är mycket få tål att upprepas. 
 
7.1.5 Testresultat efter andra språkkunskaper 
 
Denna faktor lämnar jag i min studie därhän, eftersom svaren inte verkar 
vara tillförlitliga. Många deltagare har skrivit svenska som kunskaper i 
andra språk, vilket stämmer, för någon svenska kan de, och till ett par av 
dem som skrivit engelska kunde jag ställa frågor på engelska, vilka de 
inte förstod. Slutsatsen är att rubriken andra språkkunskaper på mitt 
frågeformulär utan vidare kan tolkas som att man kan ett par vanliga 
hälsningsord på ett språk, och det bör inte ge utslag i min studie. 
 
7.1.6 Deltagarnas modersmål och utbildningsbakgrund 
 
Av vikt för en diskussion av faktorernas inbördes betydelse är att belysa 
hur skolgångens längd fördelar sig på olika modersmål. Jag använder 
den ovan angivna uppdelningen i ”europeiska” och ”utomeuropeiska” 
språk och betraktar även här speciellt den i mitt material ganska stora 
arabiska gruppen (drygt var fjärde deltagare). Här redovisas de 
”utomeuropeiska” och arabisktalarna i två olika grupper med sex 
deltagare vardera.  
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Klart kortast skolgång totalt har den europeiska gruppen, medan 
många talare av utomeuropeiska modersmål har en omfattande 
skolgång. Alla utom en (kinesiska) i den gruppen som inte studerat vid 
universitetet har en tolvårig skola bakom sig. I den europeiska gruppen 
har flera stycken kortare än tolv år skola. 
 
Tabell 8. Utbildningsbakgrund efter modersmål 
Modersmål Skolgång 




tet 1-3 år 
Universi-
tet ≥ 4 år 
Antal 
deltagare 











1  2  2  1  6 
A
 
  2  3  1  6 
Totalt 1  10  7  4  22 
 
Denna tabell visar att den största gruppen i mitt material är den med 
högstadium och i många fall även gymnasium. Enligt tabell 3 i avsnitt 
7.1.2 är det denna grupp som lyckats bäst på testet, om man bara 
betraktar faktorn skolbakgrund. Det är när man kontrasterar faktorerna 
modersmål och skolbakgrund mot varandra som mönstret att modersmål 
är viktigare än skolgång framgår. Den arabisktalande gruppen – som 
enbart består av kvinnor – har längst utbildning men sämst resultat (se 
tabell 3). Samtidigt som detta sagts är det viktigt att påpeka att denna 
grupp med sina sex deltagare är liten och att resultatet inte kan ses som 
mer än en tendens i mitt begränsade material om 22 deltagare. Det är 
också viktigt att upprepa att likheter i diskursgemenskaper i Europa och 
likheter i förrådet av internationella ord i europeiska språk antagligen 
gynnar europeiska deltagare kraftigt.  
 
7.1.7 De angivna faktorernas relativa betydelse 
 
När resultatet sorteras efter de faktorer deltagarna fått uppge om sig 
själva, dvs. kön, modersmål, andra språkkunskaper, skolbakgrund, 
möjlighet att gå i skola på modersmålet samt förekomst av lexikon till 
svenska, visar det sig att ingenting ens är i närheten av att påverka 
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resultatet lika mycket som modersmålet. Frågan vad ett ’modersmål’ är 
uppstår, och diglossin inom arabiska kan vara en del av förklaringen, 
eftersom inlärning av skriftspråket går betydligt långsammare där än för 
barn med europeiska modersmål som får skriva på sitt modersmål. En 
annan del av förklaringen kan ligga i att de utomeuropeiska språken har 
färre ord gemensamma med svenskan, dvs. att Enströms (2004) 
påpekande att de ”internationella” (alltså främst europeiska) lånorden 
med grekisk-latinskt ursprung ofta är ”enkla” för personer med ett 
europeiskt modersmål eller med goda kunskaper i ett europeiskt språk, 
medan nordisk-germanska och andra ord är lika svåra för talare från 
språk utan grekisk-latinska lånord. Ytterligare en möjlig orsak till att 
modersmål verkar vara viktigare än skolbakgrund är att de texttyper jag 
använt kanske är ”europeiska” och att texttyper som horoskop och 
insändare är totalt annorlunda på amhariska, somaliska, kinesiska, 
kirundi och arabiska. I så fall kommer européerna med en färdig 
genresocialisation som de kan överföra till svenska, medan de 
utomeuropeiska deltagarna står främmande inför dessa texttyper. Den 
följdriktiga tanken är att min studie utgör en del av det våld som Carlson 
(2002) menar att sfi:n utgör i sin funktion som normerare och ”sil”, i det 
att min studie kanske ställer upp en norm och ser vilka som passar in i 
den. 
Det är ändå förvånande att en lång utbildning är till så lite hjälp, om 
den är utomeuropeisk. Tanken att olika typer av text har olika uppgift 
och typiska utseenden borde inte överraska en person som studerat på 
universitet. Den uppsättning normer en diskursgemenskap förutsätter 
kännedom om kanske är så stor att steget från en arabisk till en svensk 
textvärld likväl blir avsevärt. 
Att kön (tabell 6) inte ger utslag i min studie är föga förvånande, även 
om det finns en liten skillnad i vilka texter män och kvinnor kunde 
identifiera. Eventuellt skulle man här kunna se några mer distinkta 
skillnader i ett mycket större material, och det går att jämföra med att 
högskoleprovet åtminstone tidigare ibland sagts vara ”manligt” och 
gynnat manliga deltagare (Stage 2004) genom texturval och uppgifter. 
Mitt test är dock tänkt att inte ge män eller kvinnor någon särskild 
fördel, även om det kan hävdas att horoskop och BB-ord skulle kunna 
gynna kvinnor. 
Det är få deltagare som anger att det inte finns något lexikon mellan 
svenska och deras språk (tabell 4). Gruppen har också för disparata 
motiv för sin angivelse för att kunna ses som en grupp, och vissa har 
dessutom skolgång på språk som har lexikon. Som exempel ville en 
deltagare med amhariska visa sitt lexikon, som var ytterligt enkelt, och 
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sedan skriva att det inte fanns något lexikon. Personen kunde inget annat 
språk med ett större lexikon, till skillnad från kirundi-talaren, som gått i 
skolan på franska. En deltagare med romani som modersmål sade att 
skillnaderna mellan olika typer av romani är så stora att hon inte förstår 
orden på romani i sitt lexikon, varför hon ville ange att det saknades 
lexikon. I gengäld hade hon ett antal skolår i Tyskland bakom sig. Dessa 
olika personer hade dock alla ett resultat som var bättre än genomsnittet, 
inklusive amharisk-talaren, vilket är ett förvånande resultat. 
 
7.2 Svarens kvalitet som tolkad faktor 
 
Det går att se stora skillnader i hur deltagarna svarat både på testet och 
på formulärfrågorna. Framför allt gäller det hur utvecklade svaren är. 
Detta kallar jag tolkad faktor. Det går att dra vissa slutsatser utifrån en 
bedömning av svarens kvalitet. 
Deltagarna har ibland svarat med hela meningar när de saknat ett 
exakt ord (t.ex. ’insändare’), och även formulärsvaren uppvisar en 
skillnad mellan ”tunna” eller enstaviga, mer eller mindre oförståeliga 
svar, och ”utvecklade” svar, som visserligen ibland är felaktiga både till 
innehåll och till kongruens, men som i normalfallet är riktiga åtminstone 
till innehållet och som visar både vilja och förmåga att uttrycka sig mer 
varierat och nyanserat. Man kan ställa dessa ”tunna” (mindre 
utvecklade) respektive ”utvecklade” svar mot deltagarnas resultat under 
antagandet att de ”tunna” svaren eventuellt korresponderar med en 
”tunn” förståelse av texterna. Det visar sig att sambandet är tydligt och 
att de som svarat ”tunt” också förstått i mindre grad. De som svarat 
”tunt” har svarat rätt i omkring vart fjärde fall, medan deltagare som 
svarat ”utvecklat” har rätt i nästan vart tredje fall. 
 

















Dessa olika svarskvaliteter fördelar sig på olika sätt sorterade efter olika 
faktorer, där modersmål återigen är den tydligaste. Alla med ett 
”europeiskt” språk utom en med albanska och en med romani har svarat 
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”utvecklat”, medan åtta av tio i gruppen med ”tunna” svara har ett 
utomeuropeiskt modersmål, nämligen alla de arabisktalande plus kirundi 
och amhariska, medan de i den utomeuropeiska gruppen som svarat 
”utvecklat” talar kinesiska (två stycken), tagalog och somaliska, varav 
de två sistnämnda gått i skola på annat språk (engelska och arabiska).  
Skolbakgrund däremot tycks inte spela någon roll alls, då resultaten 
är mycket jämna, och detsamma gäller kön. Tabell 10 illustrerar hur 
svarskvaliteten fördelar sig på olika bakgrundsfaktorer. 
 

































1  5  6  4  8  10  2 
Totalt 1  10  11  12  10  17  5 
 
En annan aspekt av deltagarnas sätt att svara är att vissa bara använt ord 
från mitt introduktionsexempel (’reklam’), några har försökt tala om vad 
texten handlar om istället för dess syfte och några enstaka har använt 
ord ur texterna (t.ex. ’pressmeddelande’ om tidningsnotisen, som ger en 
referens till ett pressmeddelande). Dessa tre strategier är alla tecken på 
en bristande förståelse och på ett försök att åtminstone prestera något 
svar. 
 
7.3 Resultat mot bakgrund av formulärsvaren 
 
Formulärsvaren följer svarskvaliteten tätt i spåren, så att vissa bemödat 
sig om att utveckla svar, medan andra gett upp inför frågorna. Vissa av 
dessa hann jag fråga muntligt och kunde således komplettera ett par 
formulär. Svaren är ändå inte heltäckande, så det är inte helt relevant att 
ange siffror i grupper, och svaren präglas också av att deltagarna inte 
förfogar över ett ordförråd som ger dem möjlighet att diskutera 
strategier för läsning. Likväl finns det intressanta samband mellan 
formulärsvaren och testresultaten. 
På den första frågan, om deltagaren tyckt sig förstå tillräckligt många 
ord för att uppfatta vad texterna handlade om, är det nio deltagare som 
antingen svarat nej eller inte förstått frågan. Två av dessa har 
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underskattat sig själva och har 3-4 rätt av 5, medan de övriga sju har 0-2 
rätt. Här finns fem av de arabisktalande, albanska och kirundi, medan 
deltagarna med portugisiska och amhariska hade underskattat sin 
förmåga. I den andra gruppen, som omfattar 13 deltagare med 
uppfattningen att de förstår tillräckligt många ord, har alla utom tre 
deltagare 3-4 rätt av 5. De som överskattat sin förmåga är talare med 
kinesiska, tyska och arabiska som modersmål, och dessa tre har bland de 
kortaste skolbakgrunderna, nämligen 6, 10 och 12 år. Ord-
förrådsproblem är alltså en starkt bidragande orsak till ett svagt resultat. 
Tabellen nedan illustrerar deltagarnas uppfattning om sin kapacitet att 
förstå orden i testet i jämförelse med resultatet. 
 
Tabell 11. Testresultat efter självskattad kapacitet avseende ordförråd 
Kände du igen så många ord 
















Totalt 10  12  22 
 
Den andra frågan gällde om deltagarna uppfattat testet som ”lätt eller 
svårt”. De som skrivit ’svårt’ utan relativisering har sorterats i en grupp, 
medan deltagare som skrivit allt från ’lätt’ till ’lagom’, ’sådär’ och ’inte 
så svårt’ har hamnat i en grupp. Självskattningen är inte riktigt lika god i 
detta fall. Den grupp som tyckte testet var svårt omfattar 13 personer, 
varav fem har 3-4 rätt, dvs. de har underskattat sin förmåga, medan åtta 
personer som fann testet svårt har 0-2 rätt. I den motsatta gruppen, som 
fann testet mindre svårt eller rentav lätt, finns nio deltagare. Av dessa 
har två överskattat sin förmåga och har 1 rätt var, medan de övriga sju 
deltagarna har 3-4 rätt. Tabell 12 nedan illustrerar detta. 
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Tabell 12. Testresultat efter om testet var ”lätt eller svårt” 
Kände du igen så många ord 
















Totalt 10  12  22 
 
De båda sista frågorna, som delvis går in i varandra, gäller hur 
deltagaren gjort för att veta eller gissa texternas syfte, samt vad som 
hjälpte deltagaren mest i att hitta ett svar. Här finns det kraftiga 
skillnader mellan de ”utvecklade” och de ”tunna” svaren, och många 
som visat upp ett litet aktivt ordförråd i svaren har hoppat över dessa 
frågor helt eller delvis. Några verkar ha tänkt generellt på vad som 
brukar hjälpa dem, dvs. de har inte uppfattat betydelsen av preteritum i 
frågan. Dessa har svarat lexikon eller ordbok, samtidigt som jag såg bara 
någon enstaka med arabiska som modersmål försöka slå i lexikon. De 
strategier som tas upp är att läsa texten flera gånger, att studera rubriker 
och tecken, att jämföra texterna, att leta efter ord som kan förstås från 
engelskan, att förstå orden först och sedan läsa texten (alltså en rörelse 
från delar till helhet i arbetet) och till sist att gissa, vilket inte säger 
mycket om tillvägagångssättet, eftersom det inte framgår vad som har 
väglett gissningsprocessen.  
 
7.4 Testresultatet, frågeformuläret och de teoretiska perspektiven 
 
Detta avsnitt avser att positionera min studie i förhållande till dess 
begränsningar och i relation till sfi:ns kursmål samt se min studie i ljuset 
av de fyra olika teoretiska perspektiv som presenteras i avsnitt 4, och det 
inleds med en positionering av min studie i ett större sammanhang. 
 
7.4.1 Resultatet och undersökningens position, begränsningar och 
relation till kursmål 
 
Min studie positionerar sig mellan läsförståelse i traditionell mening 
(med innehållsfrågor) och källkritik, där textens syfte bara är en del. 
Samtidigt gäller min studie elever på en ganska tidig L2-nivå, och därför 
testar jag också deras förmåga att läsa reflekterande trots ett ännu 
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begränsat ordförråd. Resultatet är att ungefär hälften av deltagarna 
klarar av denna kvalificerade uppgift trots ett begränsat ordförråd.  
Undersökningen faller inte på ett naturligt sätt i något av dessa fack 
(läsförståelse och källkritik) utan mellan dem. Samtidigt kan den enkelt 
utvecklas till en studie av strategisk läsning och ordförståelse, och 
därmed vore ytterligare ett forskningsfält tangerat. Det skulle dock 
kräva en annan metod, så de faller utanför min ram, även om svaren 
säger något om både strategi och läsförståelse (se 7.3). Värdet med 
studien är flerfaldigt: resultatet kan användas för att diskutera vilka 
texter sfi-elever har mött eller bör möta, hur de bör få diskutera texter 
och hur deras textmedvetenhet kan användas för att stärka 
ordinlärningen (om implicit genresocialisation, se Kuyumcu 2004) . Det 
finns också ett perspektiv av samhällsnytta: förmågan att förhålla sig 
kritiskt till texter är väsentlig både för individen och för demokratin: 
”Utbildningen ska ge språkliga redskap för kommunikation och aktivt 
deltagande i vardags-, samhälls- och arbetsliv” står det i den gällande 
kursplanen (SKOLFS 2009:2). Min studie ligger särskilt nära målen för 
läsförståelse på nivå d:  
 
Läsförståelse 
Eleven ska kunna förstå och använda enkla texter i vardags-, samhälls- 
och arbetsliv, t.ex. berättande, beskrivande och faktaorienterade texter 
och reflektera över innehåll och syfte, olika typer av informativa texter 
samt föreskrifter och instruktioner.  
 
 
7.4.2 Undersökningen och ordförråd 
 
Både svaren på testet och svaren på frågeformuläret bekräftar tydligt 
Enströms (2004) tes att ordförrådet är avgörande för studieframgång. De 
”utomeuropeiska” deltagarna (termen avser var modersmålet talas) 
lyckas betydligt sämre än de ”europeiska”, vilket mycket väl kan hänga 
ihop med att de senare har fler ord gemensamt med svenskan. Sådana 
grekisk-latinska ord som Enström (2004:185) påpekar kan vara enkla för 
invandrare, t.ex. pension, relation, harmoni, intresse, karriär, premie 
och garanti finns det en hel del av i mina texter. Enström skriver att de 
nordisk-germanska orden kan vara betydligt svårare. Text 4, som har 
den starkaste dominansen av sådana ord, har av deltagarna angivits som 
den svåraste. Däremot består alla texter utom den sista, som på testet var 
den svåraste, av en ansenlig mängd flerordslexem, vilka enligt Kjellmer 
(i Moon 1997:57-60) skulle vara ett särskilt problem. Den tesen kan inte 
bekräftas i mitt material. 
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I Reads (1997) femgradiga skala över ordförrådskunskaper behöver 
och efterfrågar deltagarna kunskaper på nivå 3, dvs. att kunna ange en 
korrekt synonym eller översättning. 
 
7.4.3 Undersökningen och läsförståelseforskning 
 
När Coiro & Dobler undersöker barns läsning på internet, finner de att 
man där behöver särskilt mycket ”självreglerande läsning”, dvs. 
anpassning av läsningen efter syfte. De av mina deltagare som kunnat 
uttrycka svar på frågorna om sin lässtrategi har framhävt omläsning, 
jämförelse, textsignaler som rubriker och tecken samt en rörelse från 
detaljer till helhet för att kunna svara på frågorna. Det är strategier som 
tyder på att de kan anpassa läsningen efter syftet. 
Termen schema, som betecknar nödvändig bakgrundskunskap för att 
förstå en text, har i mitt test reducerats till textsignaler, dvs. texterna är 
utlyfta ur tidningar etc. Någon deltagare har explicit riktat sig mot 
schema-signaler (överskrifter och tecken) i sin läsning, men det är 
tydligt att den ganska särpräglade texttypen insändare (text 5) vållat 
deltagarna störst problem, och anledningen kan mycket väl vara brist på 
schema för insändare snarare än brister i ordförråd, eftersom denna text 
inte har ett mer komplext ordförråd än de andra. Å andra sidan kan även 
den lite upprörda insändarsyntaxen verka främmande för deltagarna. 
Snarare än schema är det script som saknas i fråga om text 5, alltså de 
handlingar vi förknippar med ett visst yttrande. Det lite upprörda Hur 
kan…, där en svensk nog hör intonationen, förknippas nog inte med 
irritation av deltagarna, som säkert mest hört autentiska frågor med hur. 
På samma vis kan det förhålla sig med du-tilltalet i horoskopet, vilket 
kan vara främmande om horoskop brukar ha ett annat utseende. En enda 
”utomeuropeisk” deltagare klarade av att identifiera den texten, men 
hela åtta ”europeiska”. 
Generellt är det på sin plats att påpeka att det behövs en mer 
omfattande studie för att klargöra precis vad det är som gör att de 
”utomeuropeiska” deltagarna lyckas markant sämre. Språkligt avstånd 
kan vara en delförklaring genom brist på gemensamma ord. För 
arabiskans del kan diglossi möjligen vara en förklaring, men kulturellt 
avstånd, uttryckt som schema och script, kan vara nog så viktig, men i 
ett så här lite material kan också slumpartade skillnader i läsvanor ge 
utslag. 
I fråga om Stenssons (2006) taxonomi i fyra nivåer över läsförståelse, 
från en stum (omedveten) läsare till en medveten, en strategisk och en 
reflekterande läsare, verkar vissa av mina deltagare vara omedvetna, 
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eftersom det finns svar både på testet och i frågeformuläret som tyder på 
att de över huvud taget inte förstått innehållet, men många av de 
deltagare som presterat dåligt (0-2 rätt) är medvetna, dvs. inser att 
förståelsen brutits, men de kan inte reparera förståelsen. Knappast någon 
kan sägas nå över Stenssons tredje nivå, den strategiske läsaren, som 
både kan reparera förståelsen och som förfogar över olika lässtrategier. 
Några är dock på god väg mot den högsta nivån, den reflekterande 
läsaren, eftersom de kan peka ut olika typer av strategier som att läsa på 
olika sätt, titta efter typiska textsignaler och jämföra texter inbördes. 
Enligt Luke och Freebodys terminologi (i Gibbons 2006:116-117) är 
man kodknäckare om man förstår att bokstäver representerar ljud, 
textdeltagare om man kan knyta texten till egen kunskap, textanvändare 
om man kan agera socialt runt texten och textanalytiker om man kan 
identifiera textens syfte. Denna terminologi bryter delvis samman när 
den appliceras på vuxna L2-inlärare, som i mitt fall alla vet vad en 
bokstav är, men som sedan på samma gång kan misslyckas med att 
knyta en text till egen kunskap och en annan till ett visst syfte. De fem 
som har fyra rätt och de sju som har tre rätt kan dock sägas ha nått 
analytikernivån. 
 
7.4.4 Undersökningen och forskning om genre, stil och kontext 
 
För att vara en del av en diskursgemenskap menar Johnstone (2008) att 
man behöver kunna känna igen, reproducera och hantera en texttyp 
som är uttryck för gemenskapens normer. Jag har bara testat den första 
delen av detta tredelade krav, att känna igen en texttyp. Ungefär hälften 
av deltagarna klarar den för medlemmar i en kultur väsentliga uppgiften 
(Gibbons 2006) att känna igen minst tre av fem exempel på vanliga 
texttyper. Svårast att känna igen var texttypen insändare, medan 
information från en myndighet och en tidningsnotis var enklast. 
En gängse definition av genre, baserad på Kuyumcu (2004), innebär, 
förutom olika texters roller, funktioner och syften, att det finns 
mottagare som uppfattar dem korrekt, en diskursgemenskap. Min studie 
kan sägas testa i vad mån deltagarna i egenskap av mottagare vunnit 
inträde i en sådan socialt bestämd och normerad gemenskap genom att 
se om de kan uppfatta olika texters syfte korrekt. Ett tydligt resultat är 
att olika genrer är olika svåra för deltagarna; insändaren är den svåraste 
texttypen. Den kräver både förståelse för den speciella mediesituation 
som insändarsidan är, förståelse för syftet med text där, förståelse för det 
specifika språkbruk som är omedelbart igenkänneligt för vana läsare och 
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förståelse för just den här aktuella textens syfte. En lagtext har färre 
sådana komponenter. 
Vad gäller stil uppfattar deltagarna den mest formella, abstrakta, 
opersonliga och fackspråkliga texten som svårast, men de har sämst 
resultat på en subjektiv, dialogisk, engagerad och talspråkspräglad text. 
Eftersom resultatet varierar med deltagarens modersmål, vore det 
intressant att jämföra textvärldar i olika språkliga kulturer. Kanske är 
den form av insändare som finns i svenska lokaltidningar en institution 
som helt saknas i vissa länder, och då försvåras genresocialisationen. 
 
7.4.5 Undersökningen som symboliskt våld 
 
Hela sfi-undervisningen förmedlar normer (Carlsson 2002). Även min 
undersökning ställer upp ett slags norm för vad som kan vara rimligt att 
kunna vid slutet av sfi:ns d-nivå. Det är i sin tur en del av en större 
diskurs med kursplan och förväntningar på sfi-institutionen som ramar. 
Å andra sidan vore det svårt att motivera letande efter kunskap inom fält 
utanför de ”normala” (dvs. inom-diskursiva) förväntningar på sfi:n, t.ex. 
deltagarnas förståelse av Stagnelius eller deltagarnas resultat i 
Rappakalja. 
Reaktioner från deltagarna under testet kan helt tydligt diskuteras i 
termer av sfi-läraren och i mitt fall en sfi-undersökning. Många kände 
sig osäkra inför mig och mitt test, några ville från början ursäkta sig för 
ett eventuellt dåligt resultat, och framför allt sökte många mer eller 
mindre desperat stöd för blicken hos andra under testet. Det fanns också 
tendenser hos några att utstråla lugn, säkerhet, kontroll och prestation, 
dvs. en air av förtrogenhet och en önskan om att ingå i 
diskursgemenskapen. Också svaren tyder på en stor önskan att vara en 
del av de invigda; vissa svar, som inte har med uppgiften att göra eller 
som inte på något sätt ringar in texternas syfte tycks rymma en stark 
vilja att klara av den norm testet ställer upp. Jag frågade lärarna om de 
tyckte att jag skulle gå igenom de riktiga svaren efter testet, och det 
tyckte de, men även detta var en handling av symboliskt våld, där vissa 
fick inse att de inte kommit in i diskursgemenskapen, medan andra fick 
bekräftelse på att de var kompetenta mottagare av olika svenska genrer. 
I mycket litet format var jag och min studie en del av den ”sil” Carlsson 
(2002) beskriver hela sfi:n som, ett sorteringsverktyg som dömer och 
premierar. Min undersökning riskerar att bidra till stigmatisering av en 
viss språklig bakgrund, eftersom den har en mycket begränsad och av 
svenska normer präglad språklig kapacitet i fokus och inte människors 
totala kunnande, erfarenhet och kapacitet. En parallell undersökning av 
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främst arabisk offentlig text och deltagarnas förtrogenhet med denna 
skulle ha bidragit till att ifrågasätta den inkompetensförklaring mitt 
resultat i värsta tänkbara fall skulle kunna användas som och också bidra 





Invandrare som deltar i sfi:ns d-kurs kan i varierande grad fastställa 
vilket syfte fem texter ur vanliga texttyper (horoskop, tidningsnotis, 
informationstext, lagtext och insändare) har. Av totalt 22 deltagare hade 
tio personer 0-2 rätt, tolv personer hade 3-4 rätt och ingen deltagare 
lyckades med alla fem texterna. 
Den faktor som utan jämförelse påverkade resultatet starkast var om 
ens modersmål talas i Europa eller inte. Modersmålstalare av ett 
europeiskt språk var starkt gynnade, trots en kortare skolbakgrund. Det 
kan finnas flera förklaringar till varför de utomeuropeiska lyckades 
sämre, t.ex. språkligt avstånd (brist på gemensamma, internationella 
ord), avstånd uttryckt som schema (texters inramning) och script (vilken 
handling ett visst yttrande underförstår), faktorer inom modersmålet 
(diglossi, om det finns skriftspråk, språkets sociala status), slumpvisa 
faktorer inom en liten grupp eller stora skillnader i genrekonventioner 
och därmed olika typer av diskurs.  
Det visade sig vara svårt att avgöra hur deltagarna gått tillväga för att 
svara på testet. Ungefär halva gruppen svarar ”utvecklat” (dvs. mer än 
enstaka ord), och där går det att finna ett par olika strategier, som 
medvetenhet om schema-signaler, rörelse från detaljer till helhet, 
jämförelse med de andra texterna och med annat språk samt 
omläsningar. Själva angav deltagarna att brister i ordförråd var deras 
största problem. 
Frågan om när explicit genreundervisning kan sättas in är svår att 
besvara, men för den hälft av deltagarna som kunnat identifiera syftet i 
3-4 texter är det nog ett utmärkt tillfälle att börja nu. De elever som 
identifierat 0-1 texter behöver mer ordförråd, medan de elever som 
klarat av 2 texter skulle kunna tillhöra någondera gruppen. 
Våra sfi-läromedel måste ta hänsyn till fler faktorer än explicit 
genreundervisning, inte minst då kursmål och integrativa aspekter, 
elevernas varierande förkunskaper, teorier om genus, utformningen av 
sfi-provet och den svåra frågan om hur etnocentriskt ett läromedel i 
svenska ska vara (ska det skildra ett ”svenssonliv” eller ska det finnas 
invandrare i böckerna?). Likväl visar min studie att det vore av värde att 
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rikta mer uppmärksamhet mot olika typer av text och deras syften, gärna 
parat med lässtrategier i form av uppmärksamhet på typiska uttryck för 
olika genrer, exempelvis paragraftecken och tempus. 
En studie som min av elevers prestationer inom sfi:n riskerar att bli en 
del av den normerande verksamhet hela sfi:n kan ses som, och på så vis 
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9.2 Källor till testtexterna 
 
Exempeltext: ur Glamour 5/2009, s. 29 (reklam): ”Låt ditt hår vårdas 
medan du sover” 
Text 1: ur Glamour 5/2009, s. 33 (horoskop): ”Vågen” 
Text 2: ur BT 090403, s. 16 (notis): ”Nyfödd föll i golvet på BB” 
Text 3: från PPM:s webbplats (information): ”Inkomst ger allmän 
pension”, http://www.ppm.nu/DenAllmannaPensionen2.html, 090406 
Text 4: ur Lagen (2006:67) om förbud mot diskriminering och annan 
kränkande behandling av barn och elever, § 8, 
http://www.riksdagen.se/Webbnav/index.aspx?nid=3911&bet=2006:6
7, 090406 






Bilaga 1 Testet 
Vilket syfte har texterna? 
 
Skriv bredvid varje text vad det är för sorts text (till exempel reklam) eller vad 






Venus befinner sig i ditt relationsområde 
under hela månaden, som skänker 
harmoni både i kärleksrelationer och i 
samarbetet med kollegor. Gamla 
konflikter och missförstånd kan klaras 
upp, och en förnyad känsla av gemenskap 
bildas. Du får lättare att hävda dina egna 
intressen och visa andra vad som gäller 




Nyfödd föll i golvet på BB 
 
MALMÖ. Förlossningen gick snabbt och 
ett nyfött barn gled barnmorskan ur 
händerna på universitetssjukhuset Mas i 
Malmö. Barnet föll ner i en balja under 
förlossningsbordet och sedan föll hela 
baljan ner i golvet. Navelsträngen slets av 
och barnet fick ett blåmärke i pannan, 
men tycks ha klarat sig undan allvarligare 










Inkomst ger allmän pension 
 
Varje år avsätts 18,5 procent av din lön 
och andra skattepliktiga ersättningar till 
den allmänna pensionen. Av beloppet går 
en stor del, 16 procent, till 
inkomstpensionen, där värdet på 
pensionen följer med inkomst-
utvecklingen i Sverige. Resterande 
mindre del, 2,5 procent, går till 
premiepensionen. Den som haft låg eller 






Skyldighet att utreda och vidta åtgärder 
mot trakasserier och annan kränkande 
behandling 
 
8 § Om huvudmannen för verksamheten, 
rektorn eller någon med motsvarande 
ledningsfunktion eller annan personal får 
kännedom om att ett barn eller en elev i 
verksamheten anser sig ha blivit utsatt för 
trakasserier eller annan kränkande 
behandling i samband med att verksam-
heten genomförs, skall huvudmannen eller 
den huvudmannen bestämmer utreda 
omständligheterna och i förekommande 
fall vidta de åtgärder som skäligen kan 
krävas för att förhindra fortsatta 








Sluta sjung om tv-licensen! 
 
Hur kan radiotjänst gå ut med denna 
sjungande reklam för tv-licensen. Och 
sjunga tack för ditt bidrag. Vad har vi för 






Bilaga 2 Formuläret om bakgrundsinformation 
 
Uppgifter om dig som svarat 
 




Andra språkkunskaper:  
 
 engelska                 franska  tyska  
 
 Andra språk: _____ __________________________________________ 
 
Antal år i grundskola: ______________ 
 
Antal år på gymnasiet: ______________ 
 
Antal år på universitet: ______________ 
 
Kunde du i skolan studera på ditt modersmål?        Ja  Nej 
 





Bilaga 3 Frågeformuläret om genomförandet 
 




1. Kände du igen så många ord att du kunde förstå vad texterna handlade om? 
 
2. Tyckte du att testet var lätt eller svårt? 
 
3. Vilken text tyckte du var svårast och vilken lättast? Skriv nummer! 
 
4. Hur gjorde du för att veta eller gissa vilket syfte texterna hade? 
 
5. Vad hjälpte dig mest när du skulle svara? 
 
 
Dina svar är mycket värdefulla för mig! 
 
 
Tack på förhand! 
Andreas 
 
